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De activiteiten van leraren die een uitdruk-
king vormen van hun pedagogisch didac-
tische vaardigheid zijn geobserveerd bij
steekproeven basisscholen in Nederland,
Vlaanderen, Duitsland, Slowakije, Kroatië en
Schotland. In deze activiteiten blijkt een hiër-
archie te bestaan die loopt van het creëren
van een veilig en stimulerend onderwijsleer-
klimaat naar efficiënt klasmanagement, ge-
volgd door duidelijke en gestructureerde in-
structie, het intensiveren van de les, het
afstemmen van het onderwijs op verschillen
tussen leerlingen en het leerlingen aanleren
hoe ze iets moeten leren. Uit kleinschalig
cross-sectioneel onderzoek onder Duitse le-
raren blijkt dat de hoeveelheid arbeidserva-
ringjaren aanvankelijk gelijk oploopt met het
niveau in pedagogisch didactische vaar-
digheid. Na ongeveer het 20e beroeps-
ervaringjaar treedt bij de gemiddelde leraar
een geleidelijke daling op in het niveau van
pedagogisch didactische vaardigheid.
1 Inleiding
Hanushek en Zhang (2006) analyseerden
data van 13 landen uit de ‘International Adult
Literacy Survey’. Een toename van een stan-
daarddeviatie op geletterdheid blijkt gepaard
te gaan met een stijging in jaarlijks inkomen
van gemiddeld ruim 9%. Voor Nederland was
dit zelfs bijna 15%. Hanushek (2011) beargu-
menteerde dat de gemiddelde leerling van
een leraar waarvan de kwaliteit van het peda-
gogisch didactisch handelen een standaard-
deviatie hoger ligt dan van zijn collega’s, 
per jaar gemiddeld 20.000 dollar meer zal
gaan verdienen. Goede leraren zijn daarmee
een belangrijke economische factor. Dat al-
leen al maakt inzicht in de ontwikkeling van
het professionele niveau van leraren belang-
rijk.
2 Theoretisch kader 
Het theoretisch kader van dit onderzoek be-
staat uit kennis over vaardigheden waarover
leraren moeten beschikken om bij leerlingen
betrokkenheid en leerwinst te bereiken en uit
kennis over de ontwikkeling die leraren tij-
dens hun beroepsloopbaan doormaken.
Prestaties van leerlingen worden sterk be-
paald door leerlingenkenmerken zoals intelli-
gentie, socio-economische achtergrond en
motivatie (Coleman, et al., 1966; Hattie, 2009).
Dat neemt niet weg dat ook de kwaliteit van
schoolleiding en leraren belangrijk is. Lera-
ren in het basisonderwijs kunnen afhankelijk
van de leerstof, 15-30% van de verschillen in
prestaties van leerlingen beïnvloeden (Bosker
& Witziers, 1996; Brandsma & Knuver, 1989;
Hattie, 2009; 2007a; Houtveen & Van de
Grift, 2007b; Wijnstra, Ouwens, & Béguin,
2003). In deze 15-30% ligt de beroepsruimte
van de leraar. Deze beroepsruimte wordt niet
altijd volledig benut. Sommige leraren boe-
ken bij hun leerlingen in een jaar tijd ander-
half jaar leerwinst, andere niet meer dan een
half jaar (Hanushek, 1992; Houtveen, Mijs,
Vernooij, Van de Grift & Koekebacker,
2003). 
Uit meer dan 40 jaar onderzoek naar de
effectiviteit van leraren blijkt dat de volgende
activiteiten van leraren effect sorteren als het
gaat om prestaties of leerwinst van leerlin-
gen: een veilig en stimulerend onderwijsleer-
klimaat, efficiënt klasmanagement, heldere
en duidelijke instructie, alle leerlingen bij de
les betrekken, afstemming van het onderwijs
op verschillen tussen leerlingen, leerlingen
leren hoe ze iets moeten leren, voldoende ge-
legenheid bieden tot leren, monitoren van
leerprestaties, en speciale maatregelen voor
leerlingen die achterop dreigen te komen
(Voor reviews zie: Cotton, 1995; Creemers,
1994; Ellis & Worthington, 1994; Hattie,
2009; Levine & Lezotte, 1990; Levine & 
Lezotte, 1995; Marzano, 2008; Purkey, &
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Smith, 1983; Sammons, Hillam, & Mortimore,
1995; Scheerens, 1992; Scheerens & Bosker,
1997; Walberg & Haertel, 1992). Van de Grift
(1985, 2007) en Van de Grift en Lam (1998)
hebben gedetailleerd uitgewerkt welke van
de bovengenoemde activiteiten van leraren in
welke oorspronkelijke studies samenhang
bleken te vertonen met meer betrokkenheid
en/of leerwinst van leerlingen (al dan niet ge-
corrigeerd voor leerlingkenmerken).
Enkele observatiestudies brengen een
hiërarchie in activiteiten van leraren aan het
licht. Schaffer, Stringfield en Wolfe (1992)
observeerden 45 leraren in het begin van hun
beroepsuitoefening. Zij ontdekten dat leraren
gedurende hun eerste jaar significante voor-
uitgang boekten in klasmanagement. De
vooruitgang in het tweede jaar betrof meer
complexe onderwijsactiviteiten. Een obser-
vatiestudie in Nederland (Van de Grift &
Lam, 1998) toont een opeenvolging in het pe-
dagogisch didactisch handelen die begint met
het creëren van een veilig en stimulerend on-
derwijsleerklimaat. Het volgende niveau is
efficiënt klasmanagement, gevolgd door dui-
delijke en gestructureerde instructie. Hogere
niveaus zijn het intensiveren van de les, het
activeren van leerlingen en het onderwijs
goed afstemmen op verschillen tussen hun
leerlingen. Van de Grift en Lam (1998) von-
den aanwijzingen dat leerlingen van leraren
waarvan de vaardigheid zich op een hoger
punt in de hiërarchie bevond, een grotere be-
trokkenheid bij de les vertoonden en ook iets
hogere prestaties hadden bij lezen, rekenen
en wereldoriëntatie. Een toename in com-
plexiteit in pedagogisch didactische vaardig-
heid gaat kennelijk gepaard met meer betrok-
kenheid en hogere prestaties van leerlingen.
Een observatiestudie van Kyriakides, Cree-
mers en Antoniou (2009) doet eveneens ver-
moeden dat er een opeenvolging bestaat in de
vaardigheid van leraren die loopt van beheer-
sing van zeer basale vaardigheden zoals zor-
gen voor een veilig en stimulerend onder-
wijsleerklimaat, efficiënte lesorganisatie en
duidelijke gestructureerde instructie naar
meer complexe vaardigheden, zoals het in-
tensiveren van de les, het onderwijs afstem-
men op verschillen en het leerlingen leerstra-
tegieën aanleren. Deze drie studies laten ook
zien dat sommige activiteiten moeilijker of
complexer zijn dan andere, en dat leraren die
moeilijker of complexer activiteiten verto-
nen, doorgaans ook eenvoudiger of minder
complexe activiteiten vertonen. 
Het is de vraag of deze hiërarchie in acti-
viteiten van leraren stand houdt bij grote
steekproeven van leraren uit verschillende
landen en of deze hiërarchie verband houdt
met de ontwikkeling die leraren in hun be-
roepsloopbaan doormaken. Er zijn theorieën
die de ontwikkeling van leraren beschrijven
in termen van lineaire groei en er zijn theo-
rieën waarin de ontwikkeling van leraren
geen monotone stijging of zelfs een para-
bolisch verloop lijkt te hebben.
Theorievorming naar de ontwikkeling in
de beroepsloopbaan van leraren startte met
een studie van Fuller (1969, 1970) over wat
zij noemde de ontwikkeling in ‘concerns’ van
leraren. Volgens Fuller zouden leraren een
ontwikkeling doormaken die startend bij zor-
gen over zichzelf, via zorgen over hun taak-
vervulling, overgaat naar zorgen over de im-
pact die zij hebben op hun leerlingen. In de
eerste fase gaat het nog niet zozeer om zor-
gen over het pedagogisch didactisch hande-
len als wel om concerns van het type: ‘Is het
leraarschap wel wat voor mij?’ en ‘Kan ik
wat voor het onderwijs betekenen?’. Deze
‘self concerns’ fase maken de studenten van
de lerarenopleidingen door en leiden door-
gaans tot een besluit om hun opleiding al dan
niet te vervolgen. Geleidelijk ontstaan con-
cerns over het beroep. De tweede fase betreft
zorgen over kennis van de leerstof en vooral
ook over vaardigheden zoals klasmanage-
ment. Deze ‘task concerns’ blijven geduren-
de de opleiding en tijdens het beginnend 
leraarschap een rol spelen. In de derde fase
gaat het om zorgen over de relatie met de
leerlingen en over wat de leerlingen geleerd
wordt: ‘Wat hebben leerlingen nodig en wat
moet gedaan worden om leerlingen tot ont-
wikkeling te brengen?’ Deze ‘impact con-
cerns’ gaan pas een rol spelen als de ‘task
concerns’ achter de rug zijn. 
De observatie van Schaffer et al. (1992)
dat de ontwikkeling van klasmanagement-
vaardigheden vooraf gaat aan het ontwikke-
len van complexere vaardigheden is con-
sistent met de theorie van Fuller. Dat geldt




Lam (1998) en van Kyriakides et al. (2009).
In Fuller’s idee van task concerns zien we het
onderwijsleerklimaat, het klasmanagement
en de basale instructievaardigheden van Van
de Grift e.a. en Kyriakides e.a. terug en in
Fuller’s idee van impact concerns kunnen we
het activeren van leerlingen, het inspelen op
verschillen tussen leerlingen en het leerlin-
gen leren hoe ze iets moeten leren van Van de
Grift e.a. en Kyriakides e.a. herkennen. 
Andere inspiratiebronnen voor theorieont-
wikkeling over een lineaire ontwikkeling in
de beroepsloopbaan van leraren zijn te vin-
den in het model van Dreyfus en Dreyfus
(1986). Zij onderscheiden vijf niveaus, lo-
pend van ‘novice’, via ‘advanced beginner’,
‘competent’ en ‘proficient’ naar ‘expert’. Bij
Berliner (1994, 2001) zien we een vergelijk-
baar model dat loopt van novice, advanced
beginner, competent performer, proficient
performer naar expert. Een andere variant is
het zesfasenmodel van Steffy en Wolfe
(2001) dat loopt van ‘novice’, ‘apprentice’,
‘professional’, ‘expert’, ‘distinguished’ naar
‘emeritus’. Er is maar weinig empirisch ma-
teriaal waaruit blijkt dat de ontwikkeling in
de beroepsloopbaan van leraren daadwerke-
lijk zo lineair en zo voorspelbaar verloopt.
Ook is het maar de vraag of het aantal erva-
ringsjaren de enige motor is van een dergelijke
ontwikkeling of dat ook andere factoren 
inwerken op de ontwikkeling van de leraar.
Steffy en Wolfe (2001) veronderstellen dat de
ontwikkeling van leraren wordt gestimuleerd
door reflectie, gevolgd door het invoeren van
vernieuwingen die, wanneer het verbeterin-
gen blijken, doorgezet worden, en als dat niet
het geval is verlaten worden. Dit inspirerende
idee over de ‘reflective practioner’ zagen we
al eerder bij Schön (1983, 1987). Joyce en
Showers (2002) beschrijven een hierop lij-
kend iteratief proces van leren en experimen-
teren bij het ontwikkelen van nieuwe vaar-
digheden door leraren. 
Naast reflectie lijkt ook de identiteit van
leraren een rol te spelen in de ontwikkeling
van de beroepsloopbaan van leraren. Leraren
moeten niet alleen kennis en vaardigheden
ontwikkelen, maar moeten ten opzichte van
hun leerlingen ook een pedagogische rol ver-
vullen. Dat vereist de ontwikkeling van een
persoonlijke identiteit (Canrinus, Helms-
Lorenz, Beijaard, Buitink & Hofman, 2011;
Dreyfus & Dreyfus, 1986; Eraut, 1994; Fei-
man-Nemser, 1983; 2001; Hammerness,
Darling-Hammond & Bransford, 2005; 
Huberman, 1989; Richardson & Placier,
2001; Sprinthall, Reiman & Theis-Sprinthall,
1996).
Er zijn ook theorieën die een niet-mono-
toon stijgende of zelfs parabolische ontwik-
keling van leraren beschrijven. Burke, Chris-
tensen, Fessler en Price (1987) beschrijven
de ontwikkeling van leraren met een para-
bool. Zij zien een groei van ‘pre-service, in-
duction, competency building, enthusiastic
and growing’, waarna een neerwaartse ont-
wikkeling volgt met ‘career frustration, sta-
ble, stagnant and career exit’. Lynn (2002)
heeft dit model uitgebreid met twee verkla-
rende cycli die respectievelijk de persoonlij-
ke en organisatorische omgeving betreffen.
Day (2008) beschrijft zes stadia in het pro-
fessionele leven van leraren. In het eerste sta-
dium (0-3 jaar ervaring) ligt de nadruk op het
ontwikkelen van een gevoel van doelmatig-
heid in de klas. De betrokkenheid van de le-
raar is groot in deze fase. Het tweede stadium
(4-7 jaar) wordt gekenmerkt door toename
van zelfvertrouwen om een effectieve leraar
te worden. In stadium drie (8-15 jaar) vinden
veranderingen plaats in de rollen en identiteit
van de leraar. In het vierde stadium (16-23
jaar) krijgen de leraren te maken met span-
ningen tussen werk en privé. In het vijfde sta-
dium (24-30 jaar) wordt de motivatie van 
leraren sterker op de proef gesteld. Leraren
gaan extern beleid en externe initiatieven als
negatief ervaren. In het zesde stadium (na het
31e jaar) komt het pensioen dichterbij. In de
stadia twee tot en met zes weet de meerder-
heid van de leraren een sterke mate van iden-
titeit, ‘self-efficacy’, motivatie en betrokken-
heid te behouden, maar een deel lukt dit niet
en kampt met desinteresse en verminderde
betrokkenheid. Gonçalves (2009) ziet verge-
lijkbaar hiermee vijf stadia in de loopbaan
van leraren. De eerste fase duurt ongeveer
vier jaar en betreft de inductie in het beroep.
De tweede fase (5-7 jaar ervaring) is de fase
waarin de leraar vertrouwen en plezier heeft
en tevreden is. In fase drie (8-14 jaar) zijn er,
vergelijkbaar met de studie van Day (2008),




en leraren die dit niet lukt en die routinema-
tig gaan werken. De vierde fase (15-25) ken-
merkt zich door gevoelens van tevredenheid
en overtuigd zijn van zichzelf. In de laatste
fase zijn opnieuw twee groepen leraren te on-
derscheiden; leraren die enthousiast blijven
en bereidwillig blijven om te leren en leraren
die niet langer enthousiasme vertonen en uit-
zien naar hun pensioen.
Afgezien van het tijdsverloop, zijn leren
van de ervaring en identiteitsontwikkeling
kennelijk de verklaring voor een lineair stij-
gende ontwikkeling. In het denken over de
niet-monotoon stijgende ontwikkeling van
leraren zien we aandacht ontstaan voor 
problemen van leraren in of na het midden
van hun carrière (Hargreaves, 2005; Hollo-
way, 2003; Huberman, 1989; Rosenholtz &
Simpson, 1990). Deze verklaringen vallen
voor een deel onder de ‘mid life crisis’ (Kom-
pier & Cooper, 1999) die onafhankelijk is
van het leraarsberoep. Echter rondom het
20ste beroepservaringjaar vinden niet alleen
in het persoonlijke maar ook in het professio-
nele leven van leraren tamelijk ingrijpende
veranderingen plaats. Sommige leraren krij-
gen meer lesoverstijgende taken zoals mento-
raat, team- en of sectieleiderschap en derge-
lijke. Ze komen voor nieuwe uitdagingen te
staan, die het zelfbeeld over hun functioneren
tijdelijk uit het evenwicht kunnen brengen.
De veilige zekerheid over de verworven vaar-
digheid in het lesgeven wordt ingeruild voor
onzekerheid over vaardigheden zoals het
kunnen beïnvloeden van collega’s na het ac-
cepteren van een team-, of sectieleiderschap. 
Ook de betrokkenheid of motivatie van le-
raren lijkt een rol te spelen in hun ontwikke-
ling. Rosenholtz en Simpson (1990) vonden
dat de betrokkenheid van leraren groter is
naarmate ze meer ervaring hebben (zes tot
tien jaar), maar dat de betrokkenheid van le-
raren met meer dan tien jaar ervaring juist
weer lager is. Fokkens-Bruinsma en Canri-
nus (2011) vonden echter een hoge mate van
betrokkenheid bij ervaren leraren in vergelij-
king met leraren die minder ervaring hebben.
Deze discrepantie is in overeenstemming met
de overwegingen van zowel Day als Gonçal-
ves dat een deel van de ervaren leraren een
sterke mate van identiteit, ‘self-efficacy’ en
motivatie weet te behouden, terwijl een ander
deel kampt met desinteresse en verminderde
betrokkenheid. Behalve motivatie noemen
Rosenholtz en Simpson (1990) ook de mate
van autonomie en de vraag of leraren vol-
doende waardering ontvangen van collega’s
en schoolleiders als verklaring voor een neer-
gaande ontwikkeling. Ook Day (2008) noemt
de mate van steun vanuit de school, verande-
ringen in onderwijsbeleid, leerlinggedrag,
werkdruk en familiaire verplichtingen als
verklaring voor stagnatie en neergaande ont-
wikkeling.
3 Onderzoeksopzet
Om de opleiding en verdere professionalise-
ring van leraren te kunnen richten op hun
zone van naaste ontwikkeling is het van groot
belang om te weten of er een (wellicht uni-
versele) hiërarchie bestaat in de activiteiten
van leraren die samenhangt met hun ontwik-
keling. Dit brengt ons tot de volgende onder-
zoeksvragen:
a. Bestaat er een hiërarchie in activiteiten
van leraren die oploopt van het zorgen
voor een veilig en stimulerend onderwijs-
leerklimaat naar het efficiënt klasmanage-
ment, gevolgd door duidelijke en gestruc-
tureerde instructie, die voortgaat met het
intensiveren van de les en die eindigt bij
goed afstemmen van het onderwijs op ver-
schillen tussen leerlingen en het leerlin-
gen aanleren hoe ze iets moeten leren?
b. Doet deze hiërarchie in pedagogisch di-
dactische activiteiten zich voor bij leraren
uit verschillende landen?
c. Verloopt de ontwikkeling van de pedago-
gisch didactische vaardigheid van leraren
in overeenstemming met deze hiërarchie?
Voor het beantwoorden van de eerste onder-
zoeksvraag construeren we een op het Rasch-
model gebaseerd onderzoeksinstrument dat
geschikt is om de genoemde deelvaardighe-
den te meten. De oorspronkelijk Nederlandse
versie van het instrument is door onszelf ver-
taald in het Duits en het Engels. Deze ver-
talingen zijn gecorrigeerd door een ‘native
speaker’, die ook over de Nederlandstalige
versie beschikte. Vervolgens heeft tussen 




den over betekenisvolle verschillen. De Slo-
waakse en Kroatische versie zijn door aan het
onderzoek deelnemende inspecteurs die de
Nederlandse taal machtig waren uit het Ne-
derlands vertaald. Tijdens de trainingen in
elk van de landen (zie hieronder) zijn nog 
enkele aanpassingen doorgevoerd. De items
van het instrument worden gescoord op vier
antwoordmodaliteiten (‘zwak’; ‘meer zwak
dan sterk’; ‘meer sterk dan zwak’; ‘sterk’).
De cesuur voor ‘voldoende/onvoldoende’ ligt
voor elk item in het midden. 
De psychometrische kwaliteit van het in-
strument is onderzocht met factoranalyse,
homogeniteitanalyse en enkele specifieke op
de fit van het Raschmodel gerichte toetsen.
Tevens is de interbeoordelaarsbetrouwbaar-
heid onderzocht. Daarnaast is correlationeel
onderzoek verricht naar de constructvaliditeit
en predictieve validiteit van het instrument.
Ten behoeve van de constructvaliditeit zijn
de geobserveerde leraren kort geïnterviewd
en voor het onderzoek naar de predictieve va-
liditeit is tijdens observaties bij de leerlingen
vastgesteld hoe groot hun betrokkenheid bij
de les was en in hoeverre zij verantwoorde-
lijkheid namen voor hun eigen leerproces.
Wanneer het onderzoeksinstrument voldoet
aan de eisen van het Raschmodel dan is ook
duidelijk of er een hiërarchie in de items be-
staat en of deze hiërarchie in overeenstem-
ming is met de gepostuleerde volgorde. 
De tweede onderzoeksvraag vergt interna-
tionaal vergelijkend onderzoek. Verschillen
tussen landen worden onderzocht op signifi-
cantie met de Scheffétoets en op effectgroot-
te met Cohen’s δ. Verschillen tussen het ge-
middelde van de landen worden met ANOVA
gecorrigeerd voor verschillen in nationale
context. Voor de derde onderzoeksvraag
wordt in een cross-sectioneel onderzoek de
samenhang geëxploreerd tussen de niveau-
structuur in het pedagogisch didactisch han-
delen en de beroepservaring van leraren.
Voor het beantwoorden van de beide on-
derzoeksvragen zijn door speciaal getrainde
inspecteurs observaties uitgevoerd bij grote
representatieve steekproeven van scholen in
Nederland (n = 332), Nedersaksen (n = 286),
Slowakije (n = 324) en Vlaanderen (n = 240).
Voor Nederland is uit de populatie een simple
random steekproef getrokken. In Neder-
saksen, Slowakije en Vlaanderen wordt de
aselectiviteit van de steekproeven gegaran-
deerd door een procedure die door de be-
treffende onderwijsinspecties getypeerd
werd als ‘just the next school to visit’. De
steekproefgrootte in Nederland, Neder-
saksen, Slowakije en Vlaanderen heeft een
nauwkeurigheid van ongeveer e = 5%. De
steekproefnauwkeurigheid e wordt uitge-
drukt in een proportie van de standaarddevia-
tie en geeft aan met welke nauwkeurigheid
resultaten uit een steekproef gegeneraliseerd
kunnen worden naar de populatie waarover
men uitspraken wil doen (Cochran, 1977, 
p. 76.) In Schotland en Kroatië zijn observa-
ties uitgevoerd bij kleine steekproeven van
respectievelijk 94 en 43 scholen. Voor deze
landen wordt het populatiegemiddelde met
minder grote nauwkeurigheid (e > 10%) ge-
schat. 
Het basisonderwijs start en eindigt in ver-
schillende landen op verschillende leeftijden.
Om onnodige contextverschillen te vermij-
den is ervoor gekozen de observaties uit te
voeren bij leraren in rekenlessen van klassen
waar leerlingen bij de start van het schooljaar
ongeveer 9 jaar oud zijn. Onvermijdbare 
contextverschillen worden met covariantie-
analyse gecontroleerd. Tabel 1 biedt inzicht
in deze contextverschillen.
Voor het beantwoorden van de derde on-
derzoeksvraag zijn door onderwijsinspec-
teurs observaties uitgevoerd bij een aselect
getrokken steekproef van 402 Duitse leraren
(steekproefnauwkeurigheid e = 5%) die reke-
nen gaven aan leerlingen die aan het begin
van het schooljaar ongeveer 9 jaar oud waren.
4 Resultaten 
4.1 Psychometrische kwaliteit
Bestudering van bovengenoemde reviews
naar de leerling-effecten van het pedagogisch
didactisch handelen van leraren leverde een
grote pool van activiteiten op. Eerst zijn dub-
bele formuleringen en activiteiten die niet in
elke les vatbaar zijn voor observatie ver-
wijderd. De laatstgenoemde activiteiten zijn
als items verwerkt in een interviewleidraad,





• De tijd die wekelijks besteed wordt aan 
rekenen.
• De frequentie waarmee leerlingprestaties
gepeild worden met landelijk genormeerde
toetsen.
• Maatregelen voor leerlingen die dreigen
achterop te komen.
De resterende 32 activiteiten zijn gegroe-
peerd in de volgende domeinen van het ob-
servatie-instrument: 
• Creëren van een veilig en stimulerend 
onderwijsleerklimaat.
• Efficiënt klasmanagement.
• Duidelijke en gestructureerde instructie.
• Het geven van een intensieve les die leer-
lingen activeert.
• Afstemmen van instructie en verwerking
op verschillen.
• Leerlingen leerstrategieën aanleren.
De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid van
het observatie-instrument is onderzocht tij-
dens tweedaagse trainingssessies voor de 
onderwijsinspecteurs die aan het onderzoek
deelnamen. Bij de training zijn drie gedigita-
liseerde lessen gebruikt, die voorafgaand aan
de trainingen waren geobserveerd door onge-
veer 20 willekeurige Nederlandse inspec-
teurs. Hieraan zijn normen ontleend over het
vaardigheidsniveau van de drie leraren op de
gedigitaliseerde lessen en over de consensus
die bereikt kon worden op de cesuur ‘vol-
doende/onvoldoende’. Het vaardigheidsniveau
dat voor de items als norm werd gebruikt was
de gemiddelde score op de vierpuntschaal
van elk item. De observatoren werden geacht
om bij de verschillende items niet meer dan
een punt boven of onder dit gemiddelde te
zitten. Hiermee werden de extreem soepele
en de extreem strenge observatoren opge-
spoord. Van de onderlinge consensus werd
verlangd dat deze gemiddeld over alle items
op de cesuur voldoende/onvoldoende tenmin-
ste 80% was. Na de observatie van de eerste
gedigitaliseerde les kregen de observatoren
bij afwijking van de normscore en afwijking
van de meerderheidsscore feedback in een
groepsdiscussie. De te soepel of te streng
oordelende observatoren en de observatoren
die bij de cesuur voldoende/onvoldoende in
de minderheid waren, werd gevraagd hun
oordeel te verklaren aan hun collega’s. Bij de
tweede gedigitaliseerde les werd dezelfde
procedure gevolgd. Daarna volgde de derde
gedigitaliseerde les die als toets is gebruikt.
Bij deze derde les lag de consensus met het
criterium bij de verschillende trainingsessies
gemiddeld tussen 85% en 95%. 
Met het oog op de inhoudsvaliditeit is met
een toetsende factoranalyse (LISREL) vast-
gesteld of de zesfactorstructuur in het obser-
vatie-instrument, terug gevonden kon worden
(Tabel 2). Het LISREL-model is zo opgesteld
dat de schattingen van de ladingen van de
items alleen zijn vrijgelaten voor de factor
waar de items in het theoretische model bij
horen. De overige parameters zijn vooraf op
0 gesteld.
Het zesfactormodel blijkt goed te passen
op de data (χ2449 = 419,26 p = 0,84 GFI = 0,88
AGFI = 0,86 RMSR = 0,05). Aangezien het
vooraf opgestelde LISREL-model goed fit, is
er geen reden om andere modellen te toetsen.
Tabel 1









De factorladingen (λ) variëren tussen 0,55 en
0,87. Ze zijn hoog genoeg om een zinvolle
plaats te hebben bij de betreffende factor. De
zes factoren blijken onderling sterk samen te
hangen: De met LISREL berekende φ-coëffi-
ciënten variëren tussen 0,55 en 0,92. Ze zijn
zo hoog dat een éénfactoroplossing eveneens
voor de hand ligt.
De parallelliteit van de itemkarakteristieke
curves is getoetst met een χ2-toets van Mar-
tin Löf en met een door Andersen (1973) ont-
worpen χ2-toets voor het vergelijken van de
itemparameters bij personen met een hoge en
lage vaardigheid. Zowel het resultaat van de
Martin Löftoets, χ2930 = 1304,17, als dat van
de Andersentoets, χ231 = 88, bleek te hoog
ten opzichte van het aantal vrijheidsgraden.
De volgende items veroorzaakten de model-
schending: ‘verduidelijkt bij de aanvang van
de les de lesdoelen’, ‘gaat na of de lesdoelen
werden bereikt’, ‘geeft goed gestructureerd
les’, ‘gaat tijdens de instructie na of leerlin-
gen de leerstof hebben begrepen’, ‘bevordert
het toepassen van het geleerde’, ‘stimuleert
het gebruik van controle activiteiten’, ‘leert
leerlingen oplossingen te checken’, en ‘moe-
digt kritisch denken van leerlingen aan’. De
eerstgenoemde uitvallende items komen uit
het domein instructie, de overige uit het do-
mein leerstrategieën. De Andersentoets voor
hoog- en laagscoorders is bij de internationa-
le steekproef na verwijdering van deze items
in orde (χ223 = 23,56; p = 0,429) en de Martin
Löftoets is net op de grens (χ2506 = 602,76; 
p = 0,002). Ook voor de afzonderlijke landen
zijn resultaten voor beide toetsen in orde 
(p-waarden: Vlaanderen: 0,089; 0,580; Ne-
dersaksen: 0,993; 0,886; Nederland: 0,030;
0,224; Slowakije: 0,008; 0,668; Kroatië:
0,006; 0,668 en Schotland: 0,561; 0,667).
Vervolgens is voor de 24 items de P-waarde,
de moeilijkheidsgraad (itemparameter σi) en
de standaard error berekend. Tabel 3 biedt
een overzicht.
In Tabel 3 constateren we dat de ver-
onderstelde hiërarchie in activiteiten die
loopt van het creëren van een veilig en sti-
mulerend onderwijsleerklimaat naar het effi-
ciënt organiseren van de les, gevolgd door
duidelijke en gestructureerde instructie, het
intensiveren van de les, en het goed afstem-
men van het onderwijs op verschillen tussen
leerlingen en het leerlingen aanleren hoe ze
iets moeten leren, inderdaad bestaat. Daar-
mee is het antwoord op de eerste onder-
zoeksvraag bevestigend.
Uit Tabel 3 blijkt verder dat de moeilijk-
heidsgraad van de itemparen: 2 en 3; 4 en 5;
8 en 9; 10 en 11; 12 en 13; 15 en 16; 20 en 21
en 23 en 24 zeer dicht bijeen ligt. Wanneer
we uitsluitend in de meettechnische precisie
van het observatie-instrument geïnteresseerd
zouden zijn, zouden we van elk van deze acht
itemparen een item kunnen missen. We zijn
echter vooral geïnteresseerd in de structuur
van het pedagogisch didactisch handelen van
leraren. Daarom behouden we deze items in
de schaal. Het resultaat is een toets die nu
voor elk van de zes domeinen vier items telt.
Dat is een qua inhoudsvaliditeit evenwichti-
ger verdeling van items dan in de itempool
waarmee wij de analyses aanvingen.
Van een (Rasch)schaal mag verwacht
worden dat de items samen op homogene
wijze dezelfde latente vaardigheid meten.
Eerste aanwijzingen voor de unidimensiona-
liteit van de schaal vonden we in de LIS-
RELanalyse waaruit bleek dat de inter-corre-
laties tussen de zes domeinen bijzonder hoog
zijn. Ook de KR-20 van 0,93 duidt op een
sterk homogene schaal. Andere aanwijzingen
kunnen we ontlenen aan onderzoek waarin
we nagaan of de itemparameters (σi) ver-
schillen voor verschillende subgroepen van
respondenten: mannelijke en vrouwelijke 
leraren, beginnende en ervaren leraren, en 
leraren uit verschillende landen. Hiervoor 
gebruiken we opnieuw de χ2-toets van Ander-
sen. De resultaten staan in Tabel 4.
De unidimensionaliteit van de schaal
wordt niet geschonden door sekse of begin-
nend leraarschap. Dat laatste is belangrijk
omdat we het instrument willen inzetten in
onderzoek naar de ontwikkeling van leraren.
De nationaliteit van de leraren blijkt wel een
schending van de unidimensionaliteit op te
leveren. In Nedersaksen en Slowakije ligt 
de moeilijkheidsgraad van de items voor het
afstemmen op verschillen iets hoger dan de
moeilijkheidsgraad van de items voor het
leerlingen aanleren van leerstrategieën. In
Nederland, Vlaanderen, Schotland en Kroatië
is dat precies andersom. We moeten ons hier-




lijkheidsgraad van de items over het leerlin-
gen aanleren van leerstrategieën (gemiddelde
σ = 1,56) vrij dicht ligt bij de gemiddelde
moeilijkheidsgraad van de items over het af-
stemmen van het onderwijs op verschillen
tussen leerlingen (gemiddelde σ = 1,44).
Nader onderzoek moet uitwijzen of de nabij-
heid van de itemparameters, dan wel diversi-
teit in onderwijsculturen en opleiding hier de
hoofdrol speelt.
De verzamelde gegevens over de tijd-
besteding aan rekenen, de toetsfrequentie en
de maatregelen voor zwakke leerlingen bie-
den de mogelijkheid de constructvaliditeit te
onderzoeken. Tabel 5 geeft de resultaten.
Het blijkt dat de correlatie van het obser-
vatie-instrument met een interventie, die bin-
nen de autonomie van de leraar valt (het tref-
fen van maatregelen voor zwakke leerlingen)
hoog en significant is, terwijl de correlaties
met zaken die het schoolbeleid betreffen
(rooster- en toetsplanning) zeer laag of nul
zijn. Dat zijn aanwijzingen voor de con-
structvaliditeit. Leraren met een hoge peda-
gogisch didactische vaardigheid treffen vaker
en meer maatregelen voor leerlingen die ach-
terop dreigen te komen en zaken die het
schoolbeleid betreffen, hangen niet of nau-
welijks met hun vaardigheid samen.
Uit Tabel 5 blijkt verder dat de correlaties
van het observatie-instrument met de betrok-
kenheid van de leerlingen bij de les (0,62) en
de mate waarin leerlingen verantwoordelijk-
heid nemen voor hun eigen leerproces (0,73)
zeer hoog zijn. Een toename in complexiteit
van pedagogisch didactisch handelen van de
leraren gaat dus gepaard met een toename in
betrokkenheid en verantwoordelijkheidszin
van leerlingen bij hun eigen leerproces. Dat
is een indicatie voor de predictieve validiteit
van het observatie-instrument. Hoewel de
items van het observatie-instrument ontleend
zijn aan onderwijseffectiviteitsonderzoek is
verder onderzoek naar het verband met leer-
winst nodig.
4.2 Verschillen tussen landen
Tabel 6 bevat het vaardigheidsniveau (ξp) dat
bij de ruwe score (aantal ‘goed’) hoort. De
internationale frequentieverdeling is links
Tabel 3 




scheef, wat erop duidt dat veel leraren van de
onderzochte landen over hoge vaardigheden
beschikken. Ruim een kwart van de leraren
scoort zelfs hooguit één item negatief. Zij
scoren ook op de moeilijkste onderdelen van
het leraarsvak, zoals het afstemmen van het
onderwijs op verschillen tussen leerlingen en
het leerlingen kunnen uitleggen hoe ze iets
moeten leren, positief. Ruim de helft van de
leraren scoort rond het midden van de schaal.
Ongeveer 18% van de leraren scoort een
volle standaarddeviatie of meer onder het 
gemiddelde. Onder hen is een kleine groep
leraren, het gaat om 3%, die er niet in slaagt
om meer dan 5 items positief te scoren. 
Tabel 7 biedt een overzicht van de gemid-
delde ruwe scores, vaardigheidscores (ξ) en
standaard deviaties van de deelnemende lan-
den. Vanwege de bescheiden omvang van de
steekproeven zijn Kroatië en Schotland tus-
sen haken geplaatst.
De hoogste gemiddelde scores worden in
Schotland en Nederland gevonden. De voor
Nederland en Schotland positieve afwijkin-
gen met Vlaanderen, Nedersaksen en Slowa-
kije zijn significant. De laagste gemiddelde
scores worden in Nedersaksen gevonden. De
negatieve afwijking van Nedersaksen ten op-
zichte van Slowakije, Nederland en Schot-
land is significant. De gemiddelde scores in
Slowakije en Vlaanderen nemen een midden-
positie in. 
In de laatste kolom wordt in effect size
(i.e. percentage van de internationale stan-
daarddeviatie) aangegeven hoe groot de ver-
schillen van de nationale gemiddeldes zijn
ten opzichte van het internationaal gemiddel-
de. Het gemiddelde van Slowakije ligt op het
internationaal gemiddelde. De gemiddelden
van Vlaanderen en Kroatië liggen respectie-
velijk ongeveer een vijfde standaarddeviatie
onder dan wel boven het internationaal ge-
middelde. Dit zijn kleine verschillen. De ge-
middelden van Nedersaksen en Nederland
liggen respectievelijk 41% van een standaard-
deviatie onder dan wel boven het internatio-
naal gemiddelde. Dat is een middelgroot 
verschil. Het Schotse gemiddelde ligt 58%
boven het internationaal gemiddelde. We me-
moreren dat de steekproeven uit Kroatië en
Schotland relatief klein zijn en daardoor een
weinig nauwkeurige schatting (e >10%) bie-
den van de gemiddelde scores van de popula-
ties in deze landen.
In Tabel 8 zijn de vaardigheidsscores (ξ)
van de verschillende landen gecorrigeerd
voor respectievelijk klaskenmerken alléén,
en leerling-, klas- en schoolkenmerken
samen. Dat biedt inzicht in de doorwerking
van internationale contextverschillen op de
kwaliteit van het pedagogisch didactisch han-
delen van leraren. Voor Slowakije en Kroatië
waren de gegevens over de contextvariabelen
onvolledig. De afwijkingen van de voor klas-
kenmerken gecorrigeerde scores voor Vlaan-
deren, Nedersaksen, Nederland, Kroatië en
Schotland zijn verwaarloosbaar. We kunnen
aannemen dat verschillen in gemiddelde
klasgrootte, percentage combinatieklassen,
percentage beginnende leraren en sekse van
Tabel 4
Unidimensionaliteit van de observatieschaal
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leraren geen rol spelen bij verschillen in de
gemiddelde kwaliteit van de vaardigheden
van de leraren in deze landen. De afwijkin-
gen worden een heel kleine fractie groter
wanneer we ook schoolkenmerken (ligging
in stedelijk gebieden, schoolgrootte) en leer-
lingenkenmerken (percentage sociaal zwakke
leerlingen en percentage leerlingen waarvan
de thuistaal ongelijk is aan de schooltaal) in
de correctie meenemen. Maar dan nog is de
grootste afwijking (voor Schotland) verwaar-
loosbaar klein (< 10% van de standaard- 
deviatie). 
4.3 Cross-sectioneel onderzoek
Op grond van theorieën over lineair stijgende
ontwikkeling in de beroepsloopbaan van le-
raren verwachten we dat leraren met meer er-
varing een hoger niveau in pedagogisch di-
dactische vaardigheid vertonen. Theorieën
over niet-monotoon stijgende ontwikkeling
doen echter vermoeden dat de pedagogisch
didactische vaardigheid van leraren alleen
aan het begin van hun beroepsloopbaan ge-
leidelijk toeneemt om na 15 à 20 ervarings-
jaren een daling door te maken. In cross-sec-
tioneel onderzoek is bij een steekproef van
402 leraren in het Duitse basisonderwijs
geëxploreerd hoe deze samenhang tussen 
beroepservaringjaren en niveau van pedago-
gisch didactische vaardigheden eruit ziet. 
Figuur 1 bevat de resultaten. Op de y-as staat
de vaardigheid ξ, op de x-as het aantal be-
roepservaringjaren. 
Tabel 6
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De net afgestudeerde Duitse leraar heeft
nog een grote afstand tot de score van de ge-
middelde leraar. Duitse leraren met 1-5 erva-
ringsjaren bereiken het niveau van de gemid-
delde leraar. De Duitse leraar met 5-10 jaar
ervaring komt een fractie boven het gemid-
delde uit. Na het tiende ervaringsjaar gaat de
grafiek afvlakken: De Duitse leraar met 11-
20 jaar ervaring scoort rond het landelijk 
gemiddelde. De stijgende lijn die we bij de
leraren met minder beroepservaringjaren
zagen, is verdwenen. We zien hier hetzelfde
niveau als bij de leraar met vijf beroepserva-
ringjaren. De gemiddelde score van de Duit-
se leraren met meer dan 20 jaar ervaring ligt
een kwart standaarddeviatie en het gemid-
delde van leraren met meer dan 30 jaar erva-
ring ligt viertiende standaarddeviatie onder
het landelijk gemiddelde. Het feit dat na het
20e arbeidservaringjaar de gemiddelde scores
bij hogere arbeidservaringgroepen lager zijn
dan bij lage ervaringgroepen betekent uiter-
aard niet, dat er geen hoogscorende oudere
leraren zijn. Ongeveer 59% van de leraren
met 20 of meer arbeidservaringjaren scoort
op of boven de hoogste score (ξ = .85) in 
Figuur 1. Bij leraren met minder dan 20 jaar
arbeidservaring ligt het percentage op of
boven deze norm op ongeveer 72%. Dit is in
overeenstemming met de hypotheses van
Day en Gonçalves.
5 Discussie
De steekproef van het cross-sectionele onder-
zoek naar de ontwikkeling van beroepsvaar-
digheden bevat 402 leraren. Dat is veel voor
een observatiestudie, maar weinig voor het
doen van nauwkeurige uitspraken over acht
beroepservaringgroepen, die qua omvang uit-
eenlopen van 17 tot 90 leraren. Voor nauw-
keuriger analyses zijn grotere steekproeven
nodig. Cross-sectionele resultaten kunnen
niet longitudinaal geïnterpreteerd worden.
Elke ervaringsjaren categorie bevat andere
leraren, die op een ander moment hun oplei-
ding hebben gehad en op een ander mo-
Figuur 1. Vaardigheid en aantal beroepservaringsjaren
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ment met hun beroepsloopbaan zijn gestart.
Generatieverschillen kunnen belangrijke ver-
schillen met zich meebrengen in beroeps-
vaardigheden, beroepsopvattingen, beroeps-
gewoonten en dergelijke. Ook kunnen op
verschillende momenten in de beroepsloop-
baan gebeurtenissen optreden die doorwer-
ken op een bepaalde leeftijdsgroep zonder
gevolgen te hebben voor een andere leeftijds-
groep. We moeten dus voorzichtig zijn met
de interpretatie van deze gegevens. Dit neemt
niet weg dat we in deze discussieparagraaf op
grond van de gepresenteerde gegevens verder
kunnen theoretiseren over de ontwikkeling in
de pedagogisch didactische vaardigheden
van leraren.
Duitse leraren die net de opleiding verla-
ten hebben, creëren voor hun leerlingen een
veilig en stimulerend onderwijsleerklimaat.
Ze organiseren hun klas efficiënt en sommi-
gen kunnen duidelijk uitleggen en gestructu-
reerd lesgeven. In termen van Fuller: Ze zijn
hun ‘task concerns’ voorbij en klaar voor hun
taak. Daarna moeten verdere persoonlijke rij-
ping en vooral ook het systematisch leren van
de ervaring ertoe leiden dat de pedagogisch
didactische vaardigheden van jonge leraren
zich verder ontwikkelen in de richting van
steeds complexere vaardigheden die steeds
sterker gericht raken op het beïnvloeden van
de betrokkenheid en de prestaties van de leer-
lingen. Het gaat daarbij om het adequaat
leren inspelen op verschillen tussen leerlin-
gen en het leerlingen kunnen uitleggen hoe
ze iets moeten leren. Dit zijn de moeilijkste
dingen in het leraarsvak en ze kosten ook de
meeste energie. Dit aanleren lukt niet in een
enkele masterclass of eendaagse nascho-
lingsconferentie. Uit diverse onderzoekingen
blijkt dat systematische klasobservatie ge-
koppeld aan gerichte coaching gedurende 1 à
2 jaar ertoe leidt dat leraren hun onderwijs
beter leren afstemmen op verschillen tussen
leerlingen. Uit deze onderzoekingen blijkt
ook dat de prestaties van de leerlingen onder
invloed hiervan aanzienlijk vooruit gaan
(Houtveen, Booij, De Jong & Van de Grift,
1999; Houtveen, Van de Grift & Creemers,
2004; Houtveen & Van de Grift, 2007a;
2011). Persoonlijke rijping en systematisch
leren van de ervaring kunnen worden bevor-
derd door toenemende motivatie, betrokken-
heid, zelfvertrouwen en het gevoel van eigen
doelmatigheid. 
Leraren verschillen, maar bij velen blijkt
hun vaardigheidsontwikkeling tussen het 10e
en het 20e beroepservaringjaar op het hoogte-
punt te komen. Eenmaal op dit punt aangeko-
men zullen zij door hun sterk toegenomen
vaardigheden en het daarbij behorende toege-
nomen gevoel van eigen doelmatigheid, pro-
blemen op school en in het onderwijs niet
meer ervaren als eigen vaardigheidsdeficiën-
ties. Ze gaan zich bij problemen ergeren aan
werkdruk, gebrek aan autonomie, tekort aan
waardering van schoolleiding of collega’s en
aan veranderingen in het onderwijsbeleid die
zich buiten hen om voltrekken (vergelijk ook
Day, 2008.) Leraren komen gedurende deze
jaren ook net als ieder ander in de ‘midlife’
overgang terecht. Motivatie- en betrokken-
heidproblemen zouden wel eens een sleutel-
rol kunnen vervullen (vergelijk ook Rosen-
holz en Simpson, 1990.) 
Beginnende leraren maken, zolang ze pro-
blemen hebben met het onderwijsleer-
klimaat, ordehandhaving, of helder en ge-
structureerd uitleggen, zeer drukke en 
vermoeiende dagen door. Leraren die deze
basale vaardigheden volledig beheersen
‘komen veel minder moe thuis’. De meer
complexe vaardigheden zoals het activeren
van de leerlingen, het leerlingen uitleggen
hoe ze iets moeten leren en vooral ook het
adequaat inspelen op verschillen tussen leer-
lingen vragen echter weer veel voorbereiding
en organisatie. Om de energie hiervoor te
kunnen opbrengen is het belangrijk dat geen
onnodige motivatie- en betrokkenheidproble-
men ontstaan.
Ook mechanismen op het vlak van zelf-
vertrouwen en eigen doelmatigheidsbeleving
kunnen een dip veroorzaken (vergelijk Day,
2008 en Gonçalves, 2009.) Een aantal erva-
ren leraren komt in professioneel opzicht
voor nieuwe taken te staan. Sommigen krij-
gen meer lesoverstijgende taken zoals men-
toraat, team- en/of sectieleiderschap. De
nieuwe uitdagingen kunnen het zelfbeeld
over het eigen functioneren tijdelijk uit even-
wicht brengen. De veilige zekerheid over de
verworven vaardigheid in het lesgeven wordt
ingeruild voor onzekerheid over vaardighe-




lega’s bij het accepteren van een team-, of
sectieleiderschap.
De studie onder Duitse leraren leidt tot
nieuwe onderzoeksvragen. Een eerste vraag
is: Ligt het startniveau van leraren die net de
Nederlandse lerarenopleiding verlaten heb-
ben net zo laag als bij Duitse leraren? Een
tweede vraag gaat over de problematiek in de
eerste jaren van beroepsuitoefening. Er wordt
al jaren onderzoek gedaan naar de problemen
van beginnende leraren (Corcoran, 1981;
Créton & Wubbels, 1984; De Jonge & De
Muijnck, 2002; Houtveen, Versloot & Groe-
nen, 2006; Tabachnick, 1980; Van Kregten &
Moerkamp, 2004; Veenman, 1984; Vonk,
1982) maar als het gaat om de feitelijke vaar-
digheden van beginnende leraren, dan liggen
nog vele vragen open. Duitse leraren met 
5-10 ervaringsjaren lieten een opmerkelijk
hoge beroepsvaardigheid ten opzichte van de
startvaardigheid zien. De vraag is: Maken
jonge leraren in het begin van hun beroeps-
loopbaan een spectaculaire ontwikkeling
door, of wordt dit opmerkelijke effect veroor-
zaakt doordat zoveel beginnende leraren in
de eerste vijf jaar het beroep verlaten, waar-
door alleen de besten overblijven? In Neder-
land verlaat ongeveer een kwart van de be-
ginnende leraren gedurende de eerste vijf jaar
het beroep (De Jonge & De Muijnck, 2002;
Ministerie OCW, 2003; Van Kregten &
Moerkamp, 2004). 
Een derde vraag betreft leraren met 11-20
jaar beroepervaring. Het niveau van Duitse
leraren met 11-20 jaar ervaring reikt niet ver-
der dan een veilig en stimulerend onderwijs-
leerklimaat, een ordelijk georganiseerde les
en duidelijke en gestructureerde instructie.
Waarom zet de ontwikkeling van Duitse lera-
ren zich niet door in de richting van intensie-
ve feedback en interactie met hun leerlingen
en een goede afstemming op verschillen 
tussen leerlingen? Komt het niveau van de 
Nederlandse leraar met 11-20 jaar ervaring
uit boven het niveau van de Duitse leraren dat
niet verder reikt dan de meest basale vaardig-
heden? Stagneert ook in het Nederlandse on-
derwijs de ontwikkeling bij veel leraren met
meer dan 20 jaar ervaring? 
Een vierde vraag betreft de oudere leraar.
We hebben gezien dat de vaardigheidscores
van de Duitse leraren met meer dan 20 jaar
ervaring in het basisonderwijs een kwart
standaarddeviatie onder het nationaal gemid-
delde liggen. Bij leraren die meer dan 30 jaar
voor de klas staan, ligt de gemiddelde vaar-
digheidsscore viertiende standaarddeviatie
onder het landelijk gemiddelde. Doet dit zich
ook voor in het Nederlandse onderwijs? 
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Abstract
Development in teaching skills
Teaching skills are observed in samples of pri-
mary schools in the Netherlands, Belgium, Ger-
many, Slowakia, Croatia and Scotland. A sequen-
tial level of difficulty in teaching skills has been
observed. Activities in the domains ‘ensuring a
safe and stimulating environment’ and ‘efficient
lesson organization’ constitute the most easy
competence domains, while those in the domains
of ‘clear and structured instruction’ and ‘intensi-
fying the lesson and activating students’ are of in-
termediate difficulty. Activities in the domains of
‘adapting instruction to student differences’ and
‘teaching students thinking and learning strate-
gies’ are the most difficult ones. A cross-section-
al study reveals that teachers, during the first 
20 years of experience seem to develop their 
teaching skills according this sequential level of
difficulty. After about 20 years of experience the
level of teaching of the average teacher seems to
decrease slowly.
